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Diskursive Unterrichtsgestaltung und multiple
Zielerreichung im politisch bildenden Unter¬
richt
Discursive Teaching Style and Attainment of Multiple Goals in
Civic Education Classes
Der Beitrag untersucht die Wirksamkeit eines diskursiven Unterrichtsstils der Lehr¬
kraft im Hinblick aufdas politische Lernen und die Förderung demokratischer Ein¬
stellungen bei Schülerinnen und Schülern der 8. Jahrgangsstufe. In bisherigen Unter¬
suchungen, die in derRegelaufSchülerwahrnehmungen des Unterrichts basieren, konn¬
ten positive Effekte diskursiven Unterrichts nachgewiesen werden. Eine Kritik an die¬
sen Arbeiten besteht allerdings darin, dass in ihnen keine analytische Trennung der
psychologischen (Individualebene) und der von den Schülerinnen und Schülern geteil¬
ten Umwelt (Klassenebene) vorgenommen wurde. Diesen Kritikpunktaufgreifend, wur¬
den mit den bundesdeutschen Daten aus dem Projekt „ Civic Education
"
(N = 3191
aus 154 Klassen) mehrebenenanalytische Berechnungen durchgeführt. Die Ergebnisse
deuten daraufhin, dass ein diskursiver Unterrichtsstil der Lehrkraft sowohl aufIndi¬
vidual- als auch aufKlassenebene das politische Wissen und demokratische Einstel¬
lungen, soweitsiepositive Einstellungen zu Rechten von Ausländern undFrauen betref¬
fen, positiv beeinflusst. Bemerkenswert ist, dass die Effekte aufKlassenebene auch dann
erhalten bleiben, wennför die Schulform und die soziale Zusammensetzung der Schü¬
lerschaft kontrolliert wird.
Schlüsselwörter: diskursiver Unterrichtsstil, Mehrebenenanalyse, Kontexteffekte
This article explores the effectiveness ofdiscursive teachingstyles with respect to eight-
grade students 'political content knowledge and the cultivation oftheir democratic atti¬
tudes. Previous studies, most ofwhich have been basedon Studentperceptions ofinstruc-
tion, havefound evidencefor thepositive impact ofdiscursive teaching. However, one
criticism that has been leveled at this research is that the psychological environment
(individual level) was not differentiatedfrom the students' shared environment (class
level) in the analyses. In response to this criticism, multilevel analyses ofthe German
datafrom the Civic Education Study (N = 3191 studentsfrom 154 classes) were per¬
formed. Results indicate that a discursive teaching style has positive effects on stu¬
dents
'
political content knowledge and democratic attitudes (specifically, their atti¬
tudes towardforeigners andwomen 's rights) on both the individual and the class level.
Furthermore, the class-level effects persist even when Controllingfor school type and
social composition ofthe Student body.
Keywords: discursive teaching style, multilevel analysis, context effects
1. Einleitung
Der Auffrag von Schule im Rahmen der politischen Bildung umfasst eine Rei¬
he verschiedener Aufgaben und Zielsetzungen. Neben der Vermittlung politi¬
schen Wissens und der Fähigkeit, dieses anzuwenden, gehören hierzu auch Erzie¬
hungsziele, die sich auf die Entwicklung demokratischer Kompetenzen und
Einstellungen beziehen. Dabei wird unter demokratischen Kompetenzen eine
Vielzahl von Aspekten subsumiert, wie etwa die Befähigung zum kritisch-refle-
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xiven Umgang mit politischen Inhalten, Prozessen und Strukturen, kommuni¬
kative Kompetenzen und die Fähigkeit zur politisch-moralischen Urteilsbil¬
dung (Edelstein & Fauser, 2001; Kötters-König, 2002). Auch der Förderung
von demokratischen Einstellungen, zu denen Aspekte wie Einstellungen zu
grundlegenden Bürgerrechten, zur Legitimität von Interessenkonflikten, die
Befürwortung der gewaltfreien Regelung sozialer Konflikte sowie Toleranz
gegenüber ausländischen Mitbürgerinnen und Mitbürgern gehören, wird eine
hohe Bedeutung beigemessen.
Inwieweit der Schulunterricht in politisch bildenden Fächern die Erreichung
dieser Ziele unterstützen kann, wird auf Seiten von Schulforschern mit einer
gewissen Skepsis befrachtet (Handle, Oesterreich & Trommer, 1999). Dies
wird sowohl mit der im Vergleich zu anderen Schulfächem geringen curricu¬
laren Festlegung der Lernziele als auch mit der quantitativ geringen Bedeu¬
tung der politischen Bildung im Fächerkanon der Sekundarstufe I begründet.
Vor allem die Marginalisierung der politisch bildenden Fächer scheint in einem
Missverhältnis zur Realisierung der in der Politikdidaktik vertretenen Kon¬
zepte von Unterricht zu stehen. Diese betonen mit Blick auf die Ausbildung
einer demokratischen Handlungskompetenz eine methodische Gestaltung, die
neben darbietenden, lehrerzentrierten Elementen vor allem handlungs- und
diskussionsorientierte Unterrichtsformen beinhaltet (Klippert, 1996; Schie¬
le, 1998).
Eine fragfähige empirische Prüfung der Wirksamkeit der methodischen Gestal¬
tung des politisch bildenden Unterrichts fehlt bislang. Eine neuere Untersuchung
bei Jugendlichen in Sachsen-Anhalt (Kötters-König, 2001; 2002), in der Klas¬
sen mit Methodenvielfalt und Methodenmonotonie verglichen wurden, liefert
erste empirische Hinweise auf differenzielle Effekte der Unterrichtsgestaltung
im Sozialkundeunterricht. Klassen mit Methodenvielfaltunterschieden sichvon
denen mit Methodenmonotonie vor allem durch das höhere Ausmaß, das der
Sozialkundeunterricht neben einem darbietenden, lehrerzentrierten Unterricht
an Möglichkeiten der Mitbestimmung, der Kooperation, der freien Meinungs¬
äußerung und der Diskussion zuließ. Es zeigte sich, dass Klassen mit Metho¬
denvielfalt günstigere Werte im politischen Verständnis und im politischen Enga¬
gement aufwiesen. Dagegen konnten positive Effekte auf demokratische Ein¬
stellungen wie Toleranz, Offenheit gegenüber fremden Ideen, Gleichberechti¬
gung und Gerechtigkeit nicht nachgewiesen werden. In anderen Bereichen wie
dem politischen Interesse, positiven Einstellungen zu grundlegenden Bürger¬
rechten und der Befürwortung gewaltfreier Regelung sozialer Konflikte traten
Effekte der Schulform auf. Wenngleich diese Untersuchung als eine der weni¬
gen versucht hat, Effekte der Unterrichtsgestaltung aus methodischer Sicht genau¬
er in den Blick zu nehmen, lässt sich aufgrund der Auswertungsstrategie letzt¬
lich nicht beantworten, inwieweit die positiven Effekte entweder auf die
Orchestrierung des Unterrichts oder aber auf einzelne methodische Elemente
(wie z.B. Mitbestimmung, Diskussion, Kooperation) zurückgehen. Zudem ist
nicht auszuschließen, dass hinter den Unterrichtseffekten letztlich doch nur indi¬
viduelleWahrnehmungsmuster stehen dergestalt, dass politisch interessierte Schü¬
lerinnen und Schüler ihren Unterricht anders erleben als politisch weniger inte¬
ressierte Mitschüler. Darüber hinaus muss betont werden, dass die querschnitt¬
liche Anlage dieser Untersuchung es nicht erlaubt, differenzielle Wirkungen der
Eingangsselektivität und des Fördereffekts voneinander zu trennen.
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Weitaus häufiger wurden Einflüsse der methodischen Gestaltung des Unter¬
richts in politisch bildenden Unterrichtsfächern mit dem Fokus auf eine dis¬
kursive Unterrichtsgestaltung untersucht. In diesem Bereich besteht mittler¬
weile hinreichende empirische Evidenz dafür, dass das Ausmaß, in dem Schü¬
ler den politisch bildenden Unterricht als ein Lernmilieuwahrnehmen, das freie
Meinungsäußerung und Aushandlungsprozesse zwischen Schülerinnen und
Schülern sowie Lehrpersonen zulässt in einem positiven Zusammenhang zu
dem politischen Verständnis (Torney, Oppenheim & Famen, 1975; Torney-Pur-
ta, Hahn & Amadeo, 2001; Torney-Purta, Lehmann, Oswald & Schulz, 2001),
der Unterstützung demokratischer Werte (Torney-Purta, Hahn&Amadeo, 2001)
sowie der politischen Handlungsorientierung (Engagement) (Torney-Purta,
Hahn &Amadeo, 2001) steht. Weiterhin zeigte sich, dass Jugendliche, die über
ein vergleichsweise offenes und unterstützendes Klassenklima berichteten, auch
relativ höhere Werte im politischen Interesse und politischen Vertrauen auf¬
wiesen (Hahn, 1998). Außerdem stand die Beteiligung an Diskussionen im
Unterricht in einem positiven Zusammenhang mit politischen Selbstwirksam¬
keitserwartungen (Ichilov, 1991). Unterstellt man bei der Interpretation dieser
Zusammenhänge zumindest partiell einen kausalen Einfluss der Unterrichts¬
gestaltung und nimmt man zusätzlich die individuellen Schülerwahrnehmun¬
gen als Quellen der Unterrichtsbeschreibung ernst, dann gelingt es einem dis-
kussionsorientierten, Meinungsäußerungen fördernden Unterricht offenbar, das
politische Lernen in der Schule im Hinblick auf einen breiten Kranz der ein¬
leitend benannten Zielvorstellungen zu fördern.
Theoretische Anknüpfungspunkte für die Wirksamkeit eines diskursorientier¬
ten Lernmilieus werden zum einen in dem Potenzial gesehen, den Schülern das
Prinzip der Konfroversität (Cremer & Schiele, 1992; Reinhardt, 1992; Weh¬
ling, 1992) nahe bringen und es im konkreten Sozialkundeunterricht prakti¬
zieren zu können. Das Konfroversprinzip in der Politischen Bildung besagt,
dass Inhalte, die in Wissenschaft und Politik kontrovers sind, auch in der poli¬
tischen Bildung in ihrer Konfroversität vermittelt werden sollen. Hierbei geht
es nicht primär um die Vermittlung von Wissen oder die Übernahme vorge¬
fertigter Einstellungsmuster, sondern um das Einbeziehen von Informationen
und ihre Bewertungen durch andere in die eigene Sichtweise über gesell¬
schaftliche Zusammenhänge. Die Fähigkeit und vor allem die Bereitschaft zur
Perspektivenubernahme spielt eine zentrale Rolle, die im Unterricht eingeübt
werden kann. Im so verstandenen Sinne kann davon ausgegangen werden, dass
dieser Unterrichtsstil eine günstige Bedingung sowohl für das Erlernen eines
kritisch-reflexiven Umgangs mit unterschiedlichen politischen Positionen als
auch für die Ausbildung grundlegender demokratischer Einstellungen darstellt
(Schnabel & Watermann, 2002). Ausgehend davon, dass ein diskursiver Unter¬
richtsstil der Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler aktiv in das Unterrichts¬
geschehen einbezieht sowie die aktive kognitive Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Zusammenhängen und deren Bewertungen gezielt befördert
und im Rahmen des Möglichen auch steuert, könnte darüber hinaus die För¬
derung verständnisvollen Lernens erwartet werden (vgl. z.B. Edelstein & Fau¬
ser, 2001). So konnte die Unterrichtsforschung für den Mathematikunterricht
zeigen, dass die kognitive Aktivierung im Unterricht sowohl Effekte auf die
Leistungs- als auch auf die Interessensentwicklung hatte (Klieme & Rakoczy,
2003; Klieme, Schümer & Knoll, 2001).
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2. Fragestellungen
Wenngleich die empirischen und theoretischen Argumente auf einen För¬
dereffekt diskursiven Unterrichts in den politisch bildenden Fächern deuten,
wurde in den vorliegenden Arbeiten nicht deutlich genug herausgearbeitet,
inwieweit es sich bei den empirischen Zusammenhängen tatsächlich um Effek¬
te der Unterrichtsgestaltung oder aber um Wirkungszusammenhänge auf der
Ebene der einzelnen Schüler handelt. Da in den bisherigenArbeiten keine ana¬
lytische Trennung der psychologischen (Schüler) und der von den Schülern
geteilten Umwelt (Klasse) vorgenommen wurde, bleibt zu klären, inwieweit
Unterrichtseffekte und individuelle Schülerwahrnehmungen hier zusammen¬
wirken. Eine weitere offene Frage betrifft die kausale Ordnung zwischen Merk¬
malen der Unterrichtsgestaltung und den interessierenden abhängigen Variab¬
len. Da diesbezüglich keine Ergebnisse aus Längsschnittstudien vorliegen, ist
weitgehend ungeklärt, ob es tatsächlich der diskursive Unterricht ist, der die
positiven Ergebnisse nach sich zieht, oder ob nicht vielmehr die soziale und
leistungsmäßige Zusammensetzung der Schülerschaft das Ausmaß der dis¬
kursiven Gestaltung des Unterrichts im Sinne eines adaptiven Lehrerverhal¬
tens rnitbestimmt. Beispielsweise könnte die soziale Zusammensetzung der Klas¬
se mit Peer- oder Klassennormen in Zusammenhang stehen, die Emfluss auf
den Unterrichtsstil der Lehrkraft und das Lernklima nehmen können. Femer
könnte die Lehrkraft ihr Unterrichtsskript am Niveau des politischen Vorwis¬
sens der Klasse ausrichten.
Diese Kritikpunkte aufgreifend, werden im vorliegenden Beitrag Ergebnisse
aus Mehrebenenanalysen mit den Daten aus dem Projekt „Civic Education"
(Oesterreich, 2002) zum Einfluss diskursiven Unterrichts aufausgewählte Ziel¬
bereiche politischen Lernens in der Schule vorgestellt. Bei den abhängigen Vari¬
ablen handelt es sich um kognitive und nicht-kognitive Merkmale der politi¬
schen Sozialisation, für die sich bislang positive Effekte eines diskursiven Lern¬
milieus nachweisen ließen: das politische Verständnis (im Folgenden als kog¬
nitives Merkmal bezeichnet), positive Einstellungen zu Rechten von Auslän¬
dem, positive Einstellungen zu politischen und ökonomischen Rechten von
Frauen sowie das Vertrauen in zentrale gesellschaftliche Institutionen (im Fol¬
genden als nicht-kognitive Merkmale bezeichnet). Mit Hilfe des mehrebenen-
analytischen Ansatzes werden Effekte auf Individual- und Klassenebene
getrennt voneinander analysiert. Des Weiteren ermöglicht dieser methodische
Ansatz neben der Kontrolle der individuellen Schülervoraussetzungen die
Berücksichtigung der sozialen und leistungsmäßigen Zusammensetzung der
Schülerschaft (Kompositionseffekt).
3. Methode
3.1. Stichprobe
Die Datengrundlage der Studie bildet das bundesdeutsche Sample der IEA-
Studie „Citizenship and Education in Twenty-Eight Countries" (Torney-Purta,
Lehmann, Oswald & Schulz, 2001). Für die Durchführung der Untersuchung
in Deutschland war das Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Berlin, ver¬
antwortlich. Die Leitung des Projekts lag bei Detlef Oesterreich. Ausführliche
Beschreibungen der Studie findet man bei Oesterreich (2002). Es wurden nur
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Klassen berücksichtigt, bei denen für mindestens zehn Schülerinnen und Schü¬
ler Werte für die Wahrnehmung des Unterrichts vorlagen. Nach zusätzlichem
Ausschluss von Schülerinnen und Schülern nichtdeutscher Staatsangehörig¬
keit (N = 218, 6,4%) umfasste die berücksichtigte Datenbasis N = 3191 Schü¬
ler (51 % Mädchen) aus 154 Klassen (1 Klasse pro Schule) der 8. Jahrgangs¬
stufe (mittleres Alter: 14 Jahre), die sich folgendermaßen auf die fünf Schul¬
formen verteilen: 26 Prozent Hauptschüler; 19 Prozent Realschüler; 22 Pro¬
zent Gymnasiasten, 12 Prozent Gesamtschüler (ohne gymnasiale Oberstufe)
und 21 Prozent Gesamtschüler (mit gymnasialer Oberstufe).
Fehlende Werte stellen in Surveys wie der Studie „Civic Education" besonders
im Hinblick aufdie Erfassung des sozialen Hintergrundes der Schüler ein erheb¬
liches methodisches Problem dar. So ist derAnteil fehlenderAngaben zum schu¬
lischen Abschluss der Eltern mit 23,4 bzw. 16,5 Prozent recht hoch. Will man
beispielsweise die politische Identitätsentwicklung der Schüler durch den elter¬
lichen Bildungshintergrund vorhersagen, verringert der Ausschluss von Perso¬
nen ohne gültige Werte in diesen Variablen die Validität der Ergebnisse. Mitt¬
lerweile hat sich die Einsicht durchgesetzt, dass der Einsatz leistungsstarkerAlgo¬
rithmen zurnachfräglichen Schätzung fehlenderWerte gegenüber dem paar- oder
fallweisenAusschluss der Daten eindeutig zu bevorzugen ist (vgl. Allison, 2001;
Collins, Schafer & Kam, 2001; Little & Rubin, 1987). Daher wurden mit Hil¬
fe des im Programm Amelia (Honaker, Joseph, King, Scheve & Singh, 2001)
implementierten EM-Algorithmus die fehlenden Werte in den sozialen Hinter¬
grundvariablen geschätzt. Um jedoch zu vermeiden, dass durch die einmalige
Imputation die Zusammenhänge zwischen den Variablen artifizieU erhöht wür¬
den, wurden die fehlenden Werte mehrfach ersetzt (multiple Imputation). Für
jede Person wurden 5 Werte geschätzt, die zwar nicht die besten individuellen
Schätzer darstellen,jedoch zu erwartungsfreuen Punktschätzern und deren Stan¬
dardfehlem führen. Für die Auswertung hat dies zur Folge, dass alle Analysen
fünfmal gerechnet, die Ergebnisse nach dem von Rubin (1987) beschriebenen
Vorgehen zu einem einzigen Ergebnis verbundenund dann aufSignifikanz getes¬
tet wurden. Dies ist mittlerweile mit der Version 5 des Programms HLM/2L
(Bryk, Raudenbush & Congdon, 1994) möglich.
3.2. Instrumentierung
3.2.1. Abhängige Variablen
Positive Einstellung zu den Rechten von Ausländern. Diese Skala besteht aus
fünf Items und misst, inwieweit Personen bereit sind, Ausländem die gleichen
Rechte, wie sie Deutsche haben, einzuräumen. Ein Beispiel-Item lautet: „Aus¬
länder sollten genau die gleichen Rechte haben wie jede/r andere in Deutsch¬
land" mit den Antwortkategorien 1 = stimme überhaupt nicht zu bis 4 = stim¬
me sehr zu. Die Reliabilität der Skala beträgt et = .82. Als Testwert für die Per¬
sonen wurde der im Rahmen der internationalen Skalierung ermittelte
Raschwert verwendet. Dies gilt ebenfalls für die nachfolgenden Konstrukte.
Positive Einstellungzupolitischen undökonomischen Rechten von Frauen. Die
Skala zu den Rechten von Frauen setzt sich aus sechs Items zusammen. Eines
dieser Items lautet: „Frauen sollten injeder Hinsicht die gleichen Rechte haben
wie Männer" mit den Antwortkategorien 1 = stimme überhaupt nicht zu bis 4
= stimme sehr zu. Die interne Konsistenz ist mit a = .84 hinreichend gut.
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Politisches Wissen. Der politische Wissenstest umfasst 38 Fragen. Dies sind
Fragen zu entscheidenden Merkmalen einer Demokratie und des demokratisch
verfassten Rechtsstaats, demokratischen Grundprinzipien, Rechte und Pflich¬
ten von Bürgerinnen und Bürgern in einem demokratischen Rechtsstaat, Merk¬
male undemokratischer Regimes, Bedrohungen der Demokratie, wirtschaftli¬
che Belange und ihre politischen Implikationen, die Rolle von Massenmedien
in einer Demokratie, die Bedeutung der Wahrung von Menschenrechten, der
Stellenwert wichtiger internationaler Organisationen und geschlechtsspezifi¬
sche Diskriminierung. Der Test besteht aus 25 Wissensitems im engeren Sin¬
ne und 13 Fähigkeitsitems, bei denen es um den Nachweis geht, Wissen über
Demokratie anwenden zu können. Bei allen Items handelt es sich um
multiple-choice-Items. In konfirmatorischen Faktorenanalysen ließen sich die
beiden Faktoren zwar empirisch trennen (vgl. Torney-Purta, Lehmenn, Oswald
& Schulz, 2001), waren allerdings derart hoch miteinander korreliert (r = .95),
dass die Verwendung eines Gesamttestwerts gerechtfertigt erscheint. Die inter¬
ne Konsistenz des Tests liegt bei a = .88.
Vertrauen in zentrale gesellschaftliche Institutionen. Die Skala zum Vertrauen
in zentrale gesellschaftliche Institutionen umfasst sechs Items. Es wird das Ver¬
trauen in die Bundesregierung, den Gemeinderat des Heimatortes, die Gerich¬
te, die Polizei, politische Parteien und den Bundestag anhand der Antwortka¬
tegorien 1 = nie bis 4 = immer erfasst. Die Reliabilität ist erneut zufrieden¬
stellend (a = .78).
3.2.2. Unabhängige Variablen
Diskursiver Unterrichtsstil der Lehrkraft. Der diskursive Unterrichtsstil wur¬
de mit insgesamt sechs Items erfasst, die eine eindimensionale Skala bilden
(et = .78). Die Instruktion lautete: „Der nächste Teil des Fragebogens enthält
Aussagen über das, was in Deiner Schule passiert. Denke bei der Beantwor¬
tung dieser Fragen besonders an den Unterricht in Geschichte, politischer Bil¬
dung oder Sozialkunde." Die Jugendlichen sollten angeben, wie oft sie ermu¬
tigt werden, eigene Meinungen zu entwickeln, Auffassungen zu vertreten, die
von der Meinung der Mehrheit abweichen, der Lehrkraft zu widersprechen,
sowie, in welchem Maße die Lehrpersonen unterschiedliche Sichtweisen im
Unterricht vorstellen. Die Antwortmöglichkeiten reichten von 1 = nie bis 4 =
oft. Für die Ermittlung der internen Konsistenz auf Klassenebene wurde fol¬
gendermaßen vorgegangen (vgl. Lüdtke & Koller, 2002): Jeder Schüler einer
Klasse wurde zufällig einer von drei Schülergruppen zugeordnet. Innerhalb
der Klassen wurde anschließend für jede Schülergruppe der Mittelwert der
Skala gebildet. Aufdiese Weise wurden injeder Klasse drei Werte für die Ska¬
la „diskursiver Unterrichtsstil der Lehrkraft" gewonnen, für die dann Cron¬
bachs et bestimmt wurde. Die so ermittelte interne Konsistenz betrug et = .70
und weist daraufhin, dass die Skala auch aufKlassenebene zufriedenstellend
differenzieren kann.
3.2.3. Eingangsvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler
In diesem Beitrag soll die Wirksamkeit der methodischen Gestaltung des Unter¬
richts untersucht werden. Hierbei muss betont werden, dass man aufgrund der
querschnittlichen Anlage der „Civic Education" Studie sich dieser Frage nur
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explorativ nähern kann. Da in den untersuchten Bereichen keine spezifischen
Ausgangs- bzw. Vorwissensmaße verfügbar sind, besteht die Gefahr, durch eine
Unterspezifikation des Erklärungsmodells Auswirkungen der nur ungenügend
kontrollierten Eingangsselektivitätvon Schulen dempädagogischen Ertrag zuzu¬
rechnen und damit Effekte von Unterricht zu überschätzen (vgl. Baumert, Traut¬
wein & Artelt, 2003; Watermann, Stanat, Kunter, Klieme & Baumert, 2003).
Aus diesem Grund werden in die Berechnungen sowohl Merkmale der indivi¬
duellen Schülervoraussetzung als auch mögliche Kompositionseffekte, die sich
auf Schul- bzw. Klassenebene durch die soziale und leistungsmäßige Zu¬
sammensetzung der Schülerschaft unabhängig von den individuellen Voraus¬
setzungen ergeben, kontrolliert.
Da im Rahmen der „Civic Education"-Untersuchungkeine Maße für den sozioö¬
konomischen Status und die intellektuelle Befähigung der Schüler verfügbar
sind, wurden auf individueller Ebene mit dem Bildungsabschluss der Eltern
und der kulturellen Ausstattung der Familie zwei Indikatoren kulturellen Kapi¬
tals mit einbezogen, bei denen davon ausgegangen werden kann, dass sie poli¬
tisches Lernen positiv unterstützen (zur prädiktiven Validität dieser Merkma¬
le im Bereich der Lesekompetenz siehe Baumert, Watermann& Schümer, 2003).
Bildungsabschluss der Eltern. Das Bildungsniveau wird durch den höchsten
Bildungsabschluss in der Familie indiziert. Dieser Indikator zeigte sich gegen¬
über Angaben entweder nur für die Mutter oder nur für den Vater als überle¬
gen. Es wurden vier Abschlussniveaus unterschieden, die eine Rangordnung
bilden: (1) Hauptschulabschluss, (2) Realschulabschluss, (3) Fachabitur/Abi¬
tur ohne Studium, (4) Fachhochschulabschluss/Hochschulabschluss.
KulturelleAusstattung der Familie. Die kulturelle Ausstattung im engeren Sin¬
ne wird durch Investitionen in Kulturgüter, deren Anschaffung auf ein regel¬
mäßiges kulturelles Engagement hinweist, beschrieben. Als ein guter Indika¬
tor hierfür hat sich die Frage nach den Büchern im Haushalt herausgestellt. Die
Antwortkategorien waren (1) keine, (2) 1 bis 10, (3) 11 bis 50, (4) 51 bis 100,
(5) 101 bis 200, (6) mehr als 200.
Um den leistungsmäßigen Schülervoraussetzungen Rechnung zu fragen, wur¬
de in den Modellen zur Vorhersage der nicht-kognitiven Merkmale die Test¬
leistung im politischen Wissen als Indikator der intellektuellen Befähigung
berücksichtigt. In einer Zusatzuntersuchung bei 64 Schülern einer Versuchs¬
schule des Landes Nordrhein-Westfalen hat sich herausgestellt, dass der poli¬
tische Wissenstest mit den kognitiven Grundfähigkeiten - gemessen mit dem
Kognitiven Fähigkeitstest (KFT) (Heller, Gaedike & Weinläder, 1985) - zu .54
korrelierte. Um aufKlassenebene für die soziale Zusammensetzung der Schü¬
lerschaft zu kontrollieren (Kompositionseffekt), wurden die Variablen zum kul¬
turellen Kapital aufKlassenebene aggregiert und als Klassenmerkmale einbe¬
zogen. Des Weiteren wurde - wiederum nur bezogen auf die Vorhersage der
nicht-kognitiven Merkmale - aufKlassenebene der Klassenmittelwert im Test
zum politischen Wissen als Indikator für die leistungsmäßige Zusammenset¬
zung der Schülerschaft verwendet. Schließlich wurde bei der Vorhersage der
Einstellungen zu Rechten von Ausländem der Prozentsatz der Schüler ohne
deutsche Staatsangehörigkeit aufKlassenebene berücksichtigt. Damit sollte für
mögliche Effekte des Anteils von Schülern mit Migrationshintergrund kon¬
trolliert werden.
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3.3. Statistische Analyse
Aufgrund der hierarchischen Datenstruktur (Schülerinnen und Schüler inner¬
halb Klassen) sowie der simultanen Modellierung von individuellen Merkma¬
len (Schülerwahrnehmungen von Unterricht) und Klassenmerkmalen (aufKlas¬
senebene aggregierte Schülerwahrnehmungen des Unterrichts) verbietet sich
die konventionelle lineare Regressionsanalyse zur Hypothesenprüfung.Aufdie
methodischen Probleme, die mit der Analyse hierarchischer Daten verbunden
sind, wurde verschiedentlich hingewiesen (Aitken & Longford, 1986; Burstein,
1980). DerNotwendigkeit mehrebenenanalytischerAuswertungsstrategien wird
im folgenden Rechnung getragen (vgl. ausführlich Bryk & Raudenbush, 1992;
Goldstein, 1987). Alle unten berichteten Analysen wurden mit dem Pro¬
grammpaket HLM/2L von Bryk, Raudenbush und Congdon (1994) durchge¬
führt. Ausführliche Beschreibungen des HLM-Ansatzes finden sich beispiels¬
weise bei Ditton (1998) oder Koller, Baumert und Schnabel (1999). In den ent¬
sprechenden Analysen wurde der diskursive Unterrichtsstil der Lehrkraft im
gesellschaftskundlichen Unterricht als Prädiktor für die interessierenden
Merkmale sowohl auf Individual- als auch aufKlassenebene modelliert. Wäh¬
rend aufder Individualebene Effekte der psychologischen Umwelt aufdie inte¬
ressierenden Variablen analysiert werden können (Wie hoch ist die positive Ein¬
stellung zu den Rechten von Ausländem eines jeden Schülers in Abhängigkeit
von seinem wahrgenommenen Unterrichtsstil der Lehrkraft?), untersuchen die
Analysen aufKlassenebene den Effekt des kollektiv erlebten diskursiven Unter¬
richtsstils der Lehrkraft und damit den Kontexteffekt.
4. Ergebnisse
Die Tabelle 1 zeigt für die Variablen „Positive Einstellungen zu Rechten von
Ausländem", „Positive Einstellungen zu politischen und ökonomischen Rech¬
ten von Frauen", „Vertrauen in zentrale gesellschaftliche Institutionen", „poli¬
tisches Wissen" und „diskursiver Unterrichtsstil der Lehrkraft" die Mittelwer¬
te und Standardabweichungen aufgebrochen nach Schulform. Alle Variablen
wurden z-standardisiert (Mittelwert = 0, Standardabweichung =1). Zusätzlich
sind in Tabelle 1 noch Effektstärkenmaße rj2 berichtet, die den Anteil der durch
die Einzelschule bzw. die Schulform erklärten Varianz darstellen. Ein Blick
auf die durch die Einzelschule erklärten Varianzanteile verweist aufbedeutsa¬
me Unterschiede zwischen den Schulen in Bezug aufjedes der aufgeführten
Merkmale. Entscheidend für die nachfolgenden Analysen ist der Sachverhalt,
dass ca. 15 Prozent der Gesamtvarianz der Unterrichtswahmehmung aufUnter¬
schiede zwischen Schulen zurückgeführt werden können. Dies bedeutet, dass
Schulen bzw. Klassen sich substanziell hinsichtlich dieses Merkmals unter¬
scheiden; damit ist die Voraussetzung gegeben, Effekte der Unterrichtsgestal¬
tung untersuchen zu können. Die geringsten Schuleffekte bestehen im Bereich
des politischen Vertrauens. In diesem Bereich spielen Unterschiede zwischen
Schülern innerhalb von Schulen eine größere Rolle. Mit 44 Prozent der durch
die Einzelschule erklärten Varianz fallen die Differenzen zwischen den Schu¬
len im Bereich des politischen Wissens am höchsten aus.
Wendet man sich den Varianzanteilen zu, die auf die Schulform zurückgehen,
zeigt sich, dass die Unterschiede zwischen den Schulen im Bereich des poli¬
tischen Wissens in hohem Maße auf das Konto der Schulform zu verbuchen
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sind (r\2 = .29). Dies bedeutet, dass 65 Prozent der Variabilität zwischen den
Schulen durch die Schulform erzeugt wird. Dieses Ergebnis bestätigt Befun¬
de bereits vorliegender Arbeiten (vgl. Fend, 1991; 2003; Koller, 1994; Oester¬
reich, 2002; Watermann, 2003). Dennoch unterscheiden sich Einzelschulen
innerhalb von Schulformen beträchtlich. Deutlich geringere Effekte der Schul¬
form sind hinsichtlich der übrigen Merkmale erkennbar. In keinem Fall liegen
die Werte oberhalb von fünf Prozent Varianzaufklärung. Damit wird deutlich,
dass die differenziellen Effekte der Eingangsselektivität und der Fördereffek¬
te der Einzelschulen den Beitrag der Schulform weit überschreiten. Nichts-
destofrotz sind die Schulformunterschiede mit Ausnahme des Vertrauens in
gesellschaftliche Institutionen als substanziell zu betrachten. So beträgt die Dif¬
ferenz in derWahrnehmung des diskursiven Unterrichtsstils der Lehrkraft zwi¬
schen Gymnasiasten und Gesamtschülern (ohne Oberstufe) in etwa eine hal¬
be Standardabweichung (d = .49). Ähnlich hoch ist die Differenz bezogen auf
die Einstellungen zu Rechten von Zuwanderern zwischen Gymnasiasten und
Gesamtschülern (mit gymnasialer Oberstufe).
Im nächsten Schritt wurden Mehrebenenanalysen zur Überprüfung der Frage¬
stellungen getrennt für jede der vier abhängigen Variablen durchgeführt. Der
höchste Bildungsabschluss der Eltern wurde mit Hilfe von drei Dummy-Vari¬
ablen kodiert: HS (1 = Hauptschulabschluss, 0 = sonst), RS (1 = Realschulab-
schluss, 0 = sonst), FA/ABI (1 = Fachabitur/Abitur, 0 = sonst), Hochschulab¬
schluss (Referenzkategorie). Die Klassenmerkmale (Prädiktoren aufKlassen¬
ebene) wurden - mit Ausnahme der Variablen Schulform, Region, Anteil von
Schülern nicht-deutscher Staatsangehörigkeit und Bildungsabschluss der
Eltern - durch Aggregation der auf Individualebene z-standardisierten Werte
gebildet. Die Schulform wurde mit Hilfe von vier Dummy-Variablen kodiert:
HS (1 = Hauptschule, 0 = sonst), RS (1 = Realschule, 0 = sonst), GYM (1 =
Gymnasium, 0 = sonst), IGS1 (1 = Gesamtschule ohne Oberstufe, 0 = sonst),
Gesamtschule mit Oberstufe (Referenzkategorie). Der Bildungsabschluss der
Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammem) für die Wahrneh¬
mung des Unterrichts, Rechte von Ausländem, Rechte von Frauen, Vertrauen in
Institutionen und politisches Wissen nach Schulform (IV = 3191)
Diskursiver
Unterrichts¬
stil der
Lehrkraft
EinsteUung
zu Rechten
von
Ausländern
Einstellung
zu Rechten
von Frauen
Vertrauen in
gesellschaft¬
liche
Institutionen
Politisches
Wissen
Hauptschule -.14(1.03) -.02(1.10) -.29(1.03) .01(1.11) .53 (.82)
Realschule .01 (.95) -.01 (.95) .15 (.99) .07 (.95) .14 (.85)
Gymnasium .29 (.99) .25 (.85) .29 (.92) .11 (.79) .88 (.91)
Gesamtschule
(ohne gymn. Oberstufe)
-.20(1.01) .01(1.12) -.03(1.01) -.14(1.07) -.30 (.88)
Gesamtschule
(mit gymn. Oberstufe)
-.05 (.93) -.25 (.96) -.13 (.94) -.11(1.06) -.36 (.76)
rf (Schule) .148 .184 .137 .103 .440
rf (Schulform) .029 .028 .046 .009 .290
Anmerkungen: rf-: Durch die Schule bzw. die Schulform erklärte Varianz der Variablen.
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Eltern wurde dichotomisiert (1 = FA/ABI und Studium, 0 = HS und RS) und
aufKlassenebene aggregiert. Die regionale Herkunft ging als dichotomes Merk¬
mal in die Analysen ein (1 = alte Länder, 0 = neue Länder).
Die Tabelle 2 fasst die HLM-Analysen zum Einfluss des diskursiven Unter¬
richtsstils der Lehrkraft aufdie vier abhängigenVariablen zusammen. In Modell
M1 ist die abhängige Variable die positive Einstellung zu den Rechten vonAus¬
ländem. Befrachtet man zunächst die Effekte aufIndividualebene, werden sig¬
nifikante Einflüsse des Geschlechts, des politischen Wissens und der diskur¬
siven Unterrichtswahrnehmung deutlich, die in die erwartete Richtung gehen:
Die positive Einstellung zu Rechten von Ausländem ist bei Jungen niedriger
ausgeprägt als bei Mädchen und steigt mit dem politischen Wissen und der
Wahrnehmung des diskursiven Unterrichtsstils der Lehrkraft an. Darüber hi-
Tabelle 2: Befunde (Regressionskoeffizienten) aus Mehrebenenanalysen zur Vorher¬
sage von positiven Einstellungen zu Rechten von Ausländem, positiven Einstellungen
zu politischen und ökonomischen Rechten von Frauen, politisches Wissen und Ver¬
trauen in gesellschaftliche Institutionen (N= 3191)
Abhängige Variable
Koeffizienten
Ml M2 M3
Einstellung zu Einstellung zu Politisches
Rechten von Rechte von Wissen
Ausländern Frauen
ß ß ß
M4
Vertrauen in
Institutionen
Prädiktoren auf Individualebene
Geschlecht (Jungen)
Bildungsabschluss der Eltern
HS
RS
FA/Abitur
Anzahl der Bücher
Politisches Wissen
Diskursiver Unterrichtsstil
Prädiktoren auf Klassenebene
Schulform
HS n.s.
RS n.s.
GYM n.s.
IGS1 n.s.
Politisches Wissen n.s.
Diskursiver Unterrichtsstil . 19
Anteil ausländischer Mitschüler n.s.
Region (West) n.s.
Bildung der Eltern (hoch) n.s.
Anzahl der Bücher n.s.
-.19 <.01
n.s.
n.s.
n.s.
n.s.
.12
.16
<.01
<.01
<.05
-.72
n.s.
n.s.
n.s.
n.s.
.21
.15
< .01 .20 < .01
<.01
<.01
-.14
-.10
-.10
.09
.10
•c.Ol
<.01
<.05
<.01
<.01
.10
.13
n.s.
n.s.
n.s.
.17
n.s. -.16 <.10 n.s.
.17 <.05 .24 <.01 n.s.
n.s. .58 <.01 -.15
.14 <.05 n.s. n.s.
n.s. - .24
.13 <.10 .17 <.01 n.s.
n.s. .19 <.01 .18
n.s. .35 <.10 n.s.
n.s. .28 -c.Ol n.s.
<.0I
.10
.01
<.01
<.10
<.01
<.01
# .093 .241 .378 .065
Anmerkungen: ß: Regressionskoeffizient (im Falle kontinuierlicher Prädiktoren standardisiert, für Dum-
my-Variablen unstandardisiert). Ä2: aufgeklärte Varianz der abhängigen Variablen; n.s. bedeutet nicht
signifikant; - bedeutet, dass das Merkmal nicht in die Analyse einbezogen wurde.
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naus wird auf Klassenebene ein signifikanter positiver Einfluss der von den
Schülern geteilten Unterrichtswahrnehmung - nach Kontrolle der individuel¬
len Wahrnehmung - auf die ausländerfreundliche Einstellung sichtbar (Effekt
auf Klassenebene). Die Schulform hat bei Kontrolle aller im Modell enthalte¬
nenVariablen keinen bedeutsamen Effekt aufdie Einstellungen zu Rechten von
Ausländem. Wie eine Serie von zusätzlichen, nicht dargestellten Regressions¬
analysen zeigt, in denen stufenweise Prädiktoren hinzugefügt wurden, ist der
in Tabelle 1 berichtete Effekt der Schulform vor allem über das politische Wis¬
sen und in lediglich geringem Maße über die diskursive Unterrichtsgestaltung
vermittelt.
Im Modell M2, in dem die Einstellungen zu politischen und ökonomischen
Rechten von Frauen vorhergesagt werden, finden sich aufIndividualebene dem
Muster nach dieselben Effekte wie im Modell M1. Bemerkenswert ist die gro¬
ße Geschlechterdifferenz zu Ungunsten der Jungen, die etwa 75 Prozent einer
Standardabweichung beträgt und einem erklärten Varianzanteil von 12,4 Pro¬
zent entspricht. Der Effekt des diskursiven Unterrichtsstils auf Klassenebene
ist geringer als im Modell Ml. Das entsprechende Regressionsgewicht (.13)
verfehlt bei zweiseitigerTestung knapp das Signifikanzniveau von et = .05 und
wird deshalb nur als tendenzieller Effekt interpretiert. Auf die Schulform¬
unterschiede soll an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden.
Das Modell M3 bezieht sich auf die Vorhersage des politischen Wissens. Die
Ergebnisse weisen daraufhin, dass das politische Wissen durch eine Reihe schu¬
lischer und außerschulischer Einflussgrößen bestimmt wird. Sämtliche Koef¬
fizienten auf Individualebene erreichen die statistische Signifikanzgrenze.
Neben einem erneut auftretenden Geschlechterunterschied, allerdings zu
Gunsten der Jungen, spielt der Bildungshintergrund der Schüler eine Rolle:
Schüler aus Akademikerhaushalten weisen höhere Testwerte auf als ihre Mit¬
schüler aus nichtakademischen Haushalten. Darüber hinaus ist die kulturelle
Praxis in der Familie, gemessen anhand des Bücherbesitzes, von Bedeutung
für den politischen Wissenserwerb. Schließlich besagt der positive Effekt des
diskursiven Unterrichtsstils auf Individualebene, dass Schüler, die den Unter¬
richt als ein diskussionsorientiertes und die Meinungsäußerung förderndes Lem¬
miüeu wahrnehmen, höhere Testwerte im politischen Wissen erzielen. Wendet
man sich den Effekten auf Klassenebene zu, wird deutlich, dass der Schul¬
formeffekt im Vergleich zu den unkontrollierten Differenzen (vgl. Tab. 1) zwar
verringert, jedoch nach wie vor massiv ist. Besonders Gymnasiasten erreichen
auch nach Kontrolle des sozialen Hintergrundes und den Effekten der Kom¬
position, die ebenfalls signifikant werden, die mit Abstand günstigsten Werte.
Hierbei gilt esjedoch zu berücksichtigen, dass die Schulformeffekte aufgrund
der schulformbedingten Unterschiede in den kognitiven Eingangsvorausset¬
zungen überschätzt sein dürften. Auch jenseits des deutlichen Schulformef¬
fekts und den Effekten der Kompositionwird sichtbar, dass die kollektiv geteil¬
te Unterrichtswahrnehmung einen zusätzlichen signifikanten Einfluss aufden
politischen Wissenserwerb hat.
Ein Blick auf die Ergebnisse zum Bereich des Vertrauens in zentrale gesell¬
schaftliche Institutionen (Modell M4) macht dagegen deutlich, dass kein Effekt
des diskursiven Unterrichtsstils auf Klassenebene nachweisbar ist. In diesem
Fall ist lediglich aufder individuellen Ebene ein Zusammenhang festzustellen.
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5. Zusammenfassung und Diskussion
Im vorliegenden Beifrag wurde mit Hilfe von Mehrebenenanalysen untersucht,
ob sich positive Effekte eines diskursiven Unterrichts in politisch bildenden
Fächern im Hinblick auf kognitive und nicht-kognitive Merkmale der politi¬
schen Bildung nachweisen lassen. Fasst man die Befunde der vier Modelle im
Hinblick auf die abgeleiteten Fragestellungen zusammen, dann ist festzustel¬
len, dass ein diskussionsorientierter und Meinungsäußerungen fördernder Unter¬
richtsstil der Lehrkraft sowohl das politische Verständnis als auch die Soziali¬
sation demokratischer Einstellungen, soweit diese die Toleranz gegenüberAus¬
ländem und die Forderung nach politischer und ökonomischer Gleichberech¬
tigung von Frauen betreffen, unterstützt. Dies bedeutet, dass in Klassen mit
stärkerer Diskursorientierung sich das politische Verständnis und demokrati¬
sche Einstellungen günstiger entwickeln als in Klassen mit niedrigerer Dis¬
kursorientierung. Dabei handelt es sich in der Tat um einen Kontexteffekt, da
jeweils für den Effekt der individuell durch die Schüler wahrgenommenen Dis¬
kursorientierung kontrolliert wurde. Dagegen konnte für das Merkmal „Ver¬
trauen in gesellschaftliche Institutionen" lediglich ein Effekt auf Individual¬
ebene, nichtjedoch aufKlassenebene, nachgewiesen werden. Das Ausmaß der
Diskursorientierung im Unterricht hat demnach keinen Einfluss auf das Ver¬
trauen der Schüler in gesellschaftliche Institutionen. Zusammenfassend wei¬
sen die Ergebnisse somit aufdifferenzielle Wirkungen diskursiven Unterrichts
hin und legen es nahe, Interpretationen von Ergebnissen aus reinen Individu-
almodellen mit einer gewissen Vorsicht zu begegnen.
In verschiedener Hinsicht bemerkenswert sind die Befunde der Untersuchung
bezogen aufdie Effekte von Einzelschulen innerhalb von Schulformen. So blie¬
ben die Effekte des Unterrichts auch dann erhalten, wenn für die Schulform
und die Zusammensetzung der Schülerschaft kontrolliert wurde. Inhaltlich
bedeutet dies, dass ein diskursiver Unterricht unabhängig von dem durch die
besuchte Schulform und die Zusammensetzung der Klasse charakterisierten
Lernmilieu effektiv sein kann. Dies ist ein für die pädagogische Praxis sehr
ermutigender Befund.
ImAnschluss an dieses Ergebnis stellt sich die Frage, ob ein diskursiver Unter¬
richtsstil in Abhängigkeit von der Schulform unterschiedlich effektiv ist. So
konnte Gruehn (2000) aufder Grundlage von Längsschnittdaten aus dem am
Max-Planck-Institut für Bildungsforschung durchgeführten Projekt BIJU
(„Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter und jun¬
gen Erwachsenenalter") für das Fach Mathematik zeigen, dass ein konstrukti¬
vistischer Unterricht lediglich zwischen Klassen innerhalb von Gymnasien einen
lernförderlichen Effekt aufwies. Zwischen Klassen innerhalb der anderen Schul¬
formen zeigte dieser Unterrichtsstil keine Wirkung aufdas Lernen. Das Ergeb¬
nis verweist auf einen Moderatoreffekt der Schulform. In Anlehnung an die¬
sen Befund wurde in der vorliegenden Untersuchung der Interaktionseffekt
Schulformx Unterricht ebenfalls modelliert (ohne Tabelle). Dieser wurdejedoch
in keiner der vier Modellvarianten statistisch signifikant.
Weiterhin werden Schulformunterschiede häufig darauf zurückgeführt, dass
Schulformen sich qualitativ in ihrer Unterrichts- und Sozialkultur unterschei¬
den. So werden vor allem Schulformunterschiede zu Gunsten von Gymnasien
aufden im höheren Maße kognitiv aktivierenden Unterricht zurückgeführt (vgl.
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z.B. Arbeitsgmppe Bildungsbericht, 1994; bezogen auf den Mathematik¬
unterricht: Klieme & Rakoczy, 2003; Klieme, Schümer & Knoll, 2001), der
als Mediator zwischen Schulform und der interessierenden abhängigen Varia¬
ble fungiert. In der vorliegenden Untersuchung ergaben sich lediglich schwa¬
che Hinweise aufMediationseffekte des diskursiven Unterrichtsstils der Lehr¬
kraft.
Die vorgestellten Analysen unterliegen den Beschränkungen, wie sie im Rah¬
men von Querschnittsuntersuchungen üblicherweise auftreten. Die Untersu¬
chung von Kontexteffekten bedarf einer längsschnittlichen Betrachtungs¬
weise, wobei Ausgangsunterschiede sowohl aufindividueller als auch aufkon-
textueller Ebene kontrolliertwerden müssen (Baumert, Koller& Schnabel, 2000;
Gmehn, 2000; Watermann, Stanat, Kunter, Klieme & Baumert, 2003). Um auf
der Grundlage der „Civic Education"-Daten dennoch zu einer Approximation
der Unterrichtseffekte zu gelangen, wurde für die verfügbaren lernrelevanten
Eingangsvoraussetzungen der in den Klassen unterrichteten Schüler kontrol¬
liert. Weiterhin wurde mit der Berücksichtigung der kognitiven und sozialen
Zusammensetzung der Klasse für möglicherweise auftretende Kompositions¬
effekte kontrolliert, um eine mögliche Unterspezifikation des Regressions¬
modells zu unterbinden. Wenngleich also gegen die Hypothese der Wirksam¬
keit des Unterrichts gearbeitet wurde, gilt es bei der Interpretation der Befun¬
de zu beachten, dass die „Civic Education"-Studie keine kausal zu interpre¬
tierenden Wirkungen zu belegen vermag. Hierzu bedarf es weiterer längs¬
schnittlicher und experimenteller Untersuchungen. Abschließend sei daraufhin¬
gewiesen, dass die Effekte eines diskursiven Unterrichts möglicherweise mit
weiteren, nicht gemessenen, aber ebenfalls effektiven, Klassen- oder Unter¬
richtsmerkmalen in Beziehung stehen. Um den spezifischen Beitrag von ver¬
schiedenen Merkmalen der Unterrichtsgestaltung genauer untersuchen zu kön¬
nen, sollten zukünftige Untersuchungen konkurrierende Merkmale der metho¬
dischen Gestaltung berücksichtigen.
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